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Capítulo V. Discusión y conclusiones 
La realización de este estudio tuvo como objetivo principal analizar un programa de 
formación de directores escolares basado en la reflexión sobre la práctica y el 
coaching, con la intención de fijar un diseño definitivo de dicho programa que pueda 
ser llevado a la práctica en futuras ediciones. Para ello, se ha procedido al análisis de 
alrededor de 270 horas de grabación de las sesiones que se desarrollaron en el 
conjunto de los grupos, 68 cuestionarios sobre la satisfacción general que los 
participantes que respondieron al final del programa, y 52 entrevistas online sobre las 
sensaciones experimentadas por los participantes tras pasar por la experiencia “bajo 
los focos”, uno de los elementos más importantes del programa. En esta sección se 
realiza una síntesis y se discuten las ideas generales derivadas del análisis de dicho 
material para dar respuesta a las preguntas de investigación planteadas al inicio y a los 
objetivos generales y específicos del estudio.  
Respondiendo a la primera de las preguntas de investigación, tras el análisis de los 
datos se puede afirmar que el uso de la estrategia de coaching grupal que integra el 
programa tuvo un impacto positivo en el aprendizaje de los participantes y les motivó 
a la hora de llevar a cabo cambios en el desempeño de la dirección escolar. Esto se 
evidencia en el funcionamiento de los grupos 05 y 07, incluidos en la Tipología 1, que 
se ajustaron en mayor grado a las demandas y objetivos del programa de formación. 
En ellos pudieron observarse, entre otros aspectos, actuaciones de sus coaches 
encaminadas a promover la reflexión de los miembros del grupo, así como 
predisposición a la hora de hacer cumplir la estructura y secuencia de aprendizaje 
previstas. Por su parte, los participantes se mostraron abiertos a reflexionar y a 
reconocer debilidades en el ejercicio de su liderazgo, lo que facilitó el proceso de 
aprendizaje y promovió la puesta en marcha de mejoras en el desempeño del cargo. 
Sin embargo, al igual que en la investigación de James-Ward (2011) o en la de 
Lochmiller (2014), el análisis del proceso de autoaprendizaje desarrollado en los 
grupos nos permitió identificar ciertos aspectos críticos que determinaron el éxito de 
la estrategia. El primero de ellos coincide con la segunda de las preguntas de 
investigación y tiene que ver con el seguimiento de la estructura y secuencia de 
aprendizaje establecidas por el programa. El análisis de los resultados del proceso de 
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autoaprendizaje en cada uno de los grupos reveló que el mantenimiento de ambas 
estimuló en mayor medida la reflexión de los participantes y les motivó a la hora de 
planificar mejoras en el ejercicio de su liderazgo. Son ejemplos de ello los grupos 05 y 
07 incluidos en la Tipología 1 de funcionamiento –máximo ajuste-, cuyos participantes 
experimentaron niveles altos de reflexión que se transformaron en cambios en su 
práctica del liderazgo.  
El acopio de información mediante preguntas estructuradas (puntuales, 
horizontales y verticales) les obligó a recabar en sus recuerdos para explorar la 
problemática con más detalle (Aas, 2017), lo que facilitó un análisis en profundidad y 
fue una herramienta clave en el proceso de reflexión (Wood Daudelin, 1996). Al igual 
que en el estudio realizado por proyecto PROFLEC, condujeron a una reorientación de 
los puntos de vista de los participantes sobre sus actuaciones en las problemáticas que 
les ayudó a establecer las bases para futuras reflexiones. Concretamente, las 
preguntas de tipo vertical, referentes a emociones experimentadas durante la 
situación problemática y sus consecuencias, fueron especialmente útiles para 
estimular la reflexión de los participantes (PROFLEC). Por otra parte, los análisis, 
valoraciones y consejos recibidos –en este orden- por los compañeros les ampliaron su 
perspectiva y les permitieron recurrir a un repertorio más amplio de prácticas de 
liderazgo (Aas, 2017).  
Estos grupos, que completaron con dedicación esta fase, estuvieron en las mejores 
condiciones para emitir juicios de valor y ofrecer vías alternativas de acción a los 
colegas situados “bajo los focos”, y provocaron en éstos mayores niveles de reflexión 
sobre sus prácticas de liderazgo. El aporte de nuevas perspectivas y la formulación de 
preguntas desafiantes o comentarios sobre su desempeño, ayudaron a los directores 
participantes a identificar posibles cambios en su práctica del liderazgo (Gutiérrez y 
Grossman, 2017),  
Por el contrario, el incumplimiento de la estructura o la alteración de la secuencia 
de reflexión grupal prevista por el programa originaron desvíos de los objetivos que, 
en muchos grupos, convirtieron las sesiones en un simple relato de experiencias. Este 
hecho se observó claramente en los grupos incluidos en la Tipología 2 de 
funcionamiento –mínimo ajuste-. En concreto, las valoraciones y consejos prematuros 
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dificultaron el proceso de reflexión en estos grupos y generaron actitudes defensivas 
en los participantes que repercutieron en su escasa predisposición a proponer mejoras 
en el desempeño de su liderazgo. 
Sin embargo, el seguimiento de la estructura y secuencia de aprendizaje, mantiene 
una estrecha relación con los patrones de conducta desempeñados por el coach a lo 
largo del proceso, otro de los hallazgos de este estudio que se corresponde con la 
tercera de las preguntas de investigación. El programa le otorga un rol facilitador y 
conductor de la actividad grupal. En este sentido, garantizar el mantenimiento de la 
estructura y secuencia previstas, se ha identificado, entre otras, como una de las 
actuaciones del coach favorecedoras del desarrollo productivo de las sesiones junto 
con las que se detallan a continuación: 
- Predisposición e interés para garantizar el seguimiento de la estructura y 
secuencia de aprendizaje previstas. Como se viene argumentando, el seguimiento de la 
estructura y secuencia de aprendizaje prestablecidas por el programa fue un aspecto 
fundamental a la hora de garantizar el desarrollo productivo de las sesiones. En ello 
jugaron un papel muy importante las actuaciones del coach para tal fin, lo que coincide 
con el estudio de Aas (2017). Los coaches de los grupos que más se esforzaron en 
mantener dicho seguimiento, contribuyeron a que los participantes aprendieran de las 
ideas que emergieron del análisis de las situaciones de liderazgo específicas que 
plantearon a sus compañeros (Dimmock, 2000; Walker y Quong, 2005). Cabe destacar 
que solo la coach del grupo 07 mantuvo una atención constante en relación a este 
aspecto a lo largo de todo el programa; sin embargo otros, como los de los grupos 02, 
04 y 05, se mostraron algo más flexibles. No obstante, en todos estos grupos sus 
participantes reconocieron aprendizajes derivados del ejercicio de su liderazgo y 
desarrollaron planes de mejora.  
- Actuaciones encaminadas al establecimiento de un clima de confianza en el 
grupo, algo que otros estudios han puesto también de manifiesto (Sardar y Galdames, 
2018; Leithwood y Azah, 2016; Whitmore, 2004). La confianza entre los miembros del 
grupo los convirtió en amigos críticos para sus colegas, en tanto les ayudaban a 
repensar y reencuadrar las experiencias profesionales vividas, a darles nuevos sentidos 
y a señalar consecuencias que no habían sido consideradas (Wright y Adam, 2015). Sin 
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embargo, cuando este clima positivo no se acompañaba del compromiso con la crítica 
y prevalecía la preocupación de los miembros por no alimentar tensiones, la amplitud 
y profundidad del proceso de reflexión resultaban seriamente mermadas.  
Los coaches que promovieron un ambiente de confianza en el que los participantes 
se sentían seguros a la hora de exponer las fortalezas y debilidades de sus perfiles de 
líderes o de sus actuaciones en las problemáticas, aceptaron positivamente las críticas 
y puntos de vista de sus compañeros. Aquellos grupos en los que el coach no consiguió 
instaurar dicho clima de confianza, los participantes se mostraron más reacios a 
compartir con los compañeros sus vivencias en el desempeño del cargo, y no 
asumieron constructivamente las críticas y comentarios recibidos. Este hallazgo pudo 
observarse de forma clara en el desarrollo del proceso de autoaprendizaje del grupo 
15. Desde la sesión 1, se evidenció un clima distendido entre los participantes que, a 
priori, pareció ser favorecedor de las relaciones de confianza. Sin embargo, el deseo de 
los participantes de no alimentar tensiones dentro del grupo, redujo las posibilidades 
de sacar a la luz debilidades en la práctica del liderazgo. En casos como este, se 
echaron en falta estrategias para promover la confianza dentro del grupo por parte del 
coach. 
- Intervenciones orientadas a promover la reflexión de los participantes. El 
proceso de reflexión es una herramienta clave para mediar en los procesos de cambio 
y aprendizaje de los líderes educativos (Aas, 2017). Éstos aspiran a una “madurez de 
juicio” que no es intuitiva, sino que evoluciona a través de la capacidad de reflexionar 
sobre aspectos que les permitan comprender mejor cómo podrían desarrollarse en el 
futuro (Eraut, 2000; Walker y Quong, 2005). En todos los grupos se observaron 
momentos en los que los participantes desviaban su atención y el discurso 
comunicativo hacia otros agentes implicados en las problemáticas expuestas o emitían 
comentarios autorreferenciales extendidos en el tiempo que se desviaban de la 
temática o de las actuaciones de la persona “bajo los focos”. En estos casos, las 
intervenciones de los coaches para reorientar el proceso de reflexión fueron 
fundamentales.  
Las sesiones de los grupos en los que los coaches se limitaron a dirigir el tránsito 
comunicativo y no promovieron el proceso de reflexión de los participantes de su 
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grupo cuando se estacaban en una idea, se convirtieron en un simple relato de 
experiencias que ellos mismos calificaron como una “terapia de grupo”. No 
descubrieron oportunidades de aprendizaje en el ejercicio de su liderazgo (Robertson, 
2008); solo aprendieron acerca de prácticas de liderazgo exitosas de otros centros, 
pero no reflexionaron sobre las propias. En cambio, los participantes de los grupos 
como el 05 o el 07, en los que los coaches centraron gran parte de su atención en este 
aspecto, experimentaron procesos de reflexión que les ayudaron a detectar 
debilidades en el desempeño de su liderazgo y planificar mejoras que luego llevaron a 
la práctica.  
En este sentido, los hallazgos de este estudio ofrecen evidencias de que el papel del 
coach resultó determinante en todos los aspectos del funcionamiento del grupo que se 
acaban de mencionar, como también evidenció James-Ward (2013) en su 
investigación. La experiencia acumulada en el proyecto PROFLEC (Aas y Flückiger, 
2016; Flückiger, et al., 2016) permite concluir que un dispositivo de formación como 
este requiere el diseño de un doble rol para el coach. Debe ser un facilitador de la 
comunicación al tiempo que interviene como un participante más en el proceso de 
reflexión grupal –sin coartar las intervenciones de los demás– para ayudar a conseguir 
una comprensión más profunda de los problemas a debate. No obstante, otro de los  
hallazgos importantes del estudio tiene que ver con el poder que ejercieron los 
participantes de algunos de los grupos en su proceso de reflexión grupal.  Se dieron 
varios casos en los que los coaches no se ciñeron, o lo hicieron muy ligeramente, al 
papel facilitador y conductor de la actividad grupal que el programa establecía. Sus 
intervenciones se centraron en gestionar los tiempos y dirigir el tránsito comunicativo, 
pero no se observaron intenciones de promover la reflexión de los participantes y 
garantizar el cumplimiento de la estructura y secuencia de aprendizaje establecidas 
por el programa. Sin embargo, los participantes de sus grupos sí tenían interiorizado el 
objetivo de la actividad grupal y reorientaron el proceso buscando la productividad en 
el desarrollo de las sesiones. En estos casos, entró en juego otro de los aspectos  que 
determinó el éxito de la estrategia de formación y que responde a la cuarta de las 
preguntas de investigación: la influencia de la reflexión grupal en el aprendizaje basado 
en la experiencia. 
 
 253 
El programa se basa en la idea de que la discusión en grupo de una variedad de 
situaciones afrontadas por colegas que actúan en contextos diferentes, contribuye a 
aumentar el número de herramientas para abordar dichas situaciones. Los hallazgos de 
este estudio se suman al creciente grupo de investigaciones que determinan que los 
profesionales que reflexionaron más activamente sobre su práctica fueron los que 
interactuaron más con sus colegas (Camburn y Han, 2017). En estos grupos, el proceso 
de formación contribuyó a mejorar el desempeño del liderazgo de los participantes, a 
partir de las posibilidades que ofrece la reflexión en grupo para la resolución de 
problemas (Valiente Sandó et al., 2016).  
Destacó el compromiso de los miembros con el programa y su predisposición hacia 
el proceso de reflexión. Igualmente lo hizo el liderazgo informal emergente de algunos 
participantes, que asumieron algunas de las funciones del coach y recondujeron a su 
grupo hacia el objetivo. Ambos aspectos, garantizaron, al menos parcialmente, la 
consecución de los objetivos del programa. Este hallazgo puedo observarse  
claramente en los grupos clasificados en la Tipología 3 de funcionamiento. A pesar de 
su ajuste parcial a la estructura y objetivos del programa, y el ajuste mínimo del coach 
al rol establecido, la predisposición de los participantes a resaltar y reconocer 
debilidades en el ejercicio de su liderazgo y planificar mejoras fue fundamental para el 
proceso de reflexión y les motivó a implementar mejoras en su práctica. 
Por otra parte, y respondiendo a la quinta de las preguntas de investigación, el 
análisis del proceso de autoaprendizaje también ofreció evidencias de la importancia 
de la retroalimentación dentro del proceso de coaching. Coincidiendo con los hallazgos 
de los estudios de Aas y Blom (2018) y Kelley y Dikkers (2016), la retroalimentación 
recibida en los informes ayudó a los participantes a reflexionar sobre sus perfiles de 
liderazgo y centro, promovió su sentido de la responsabilidad y les sirvió como apoyo a 
la hora de implementar cambios en la práctica del liderazgo. No obstante, el proceso 
de cuestionar, ofrecer consejos y compartir reflexiones con colegas mediante el uso de 
la estrategia del coaching grupal, aportó valor añadido a la retroalimentación recibida 
(Aas, 2017). Los participantes que aprovecharon las sesiones de coaching para 
establecer relaciones entre sus perfiles de liderazgo y centro, y sus propias actuaciones 
en las problemática planteadas, experimentaron mayores niveles de reflexión que 
aquellos que no lo hicieron. Dichas sesiones fueron un vehículo fundamental a la hora 
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de potenciar sus fortalezas en el desempeño del cargo y minimizar las debilidades 
destacadas en los informes de retroalimentación (O´Neill y Glasson, 2018), lo que se 
tradujo en cambios mayores en su práctica del liderazgo. Cabe destacar, que este 
hecho fue promovido por el coach en los grupos en los que éste se ciñó a su papel –
Tipología 1 de funcionamiento-, y por los propios participantes en aquellos grupos que 
se ajustaron parcialmente a la estructura y objetivos del programa –Tipología 3 de 
funcionamiento-. En cualquiera de los dos casos, la combinación entre 
retroalimentación y uso de la estrategia de coaching ejerció un impacto positivo en el 
proceso de formación de los participantes. 
Por último, respondiendo a la última de la preguntas de investigación, el análisis de 
las opiniones de los participantes evidencian una satisfacción generalizada con 
independencia del grado en que sus grupos alcanzaran los objetivos de aprendizaje y el 
ajuste del papel del coach a las demandas del programa. Casi todos se mostraron muy 
satisfechos o totalmente satisfechos con cada una de las partes que componen el 
programa de formación – Taller CPSM, Taller PCEC y sesiones “bajo los focos”. Además, 
informaron que la retroalimentación les había animado a cambiar el comportamiento y 
les había hecho ser más conscientes de su modo de trabajar. La gran mayoría se 
sintieron más eficaces a la hora de desempeñar el cargo (Walker, 2015; Bozer, Sarros y 
Santora, 2014) y observaron diferencias en la manera de reflexionar sobre su propio 
liderazgo tras la participación en el programa (Archer y Yates, 2017). En este sentido, 
cabe destacar que el funcionamiento de los grupos no determinó la satisfacción de los 
participantes respecto al programa. Independientemente del ajuste a la estructura y 
objetivos de cada uno de los grupos, todos sus miembros –salvo excepciones poco 
significativas- mostraron una visión positiva respecto al programa y cada una de sus 
partes.   
No obstante, tras el análisis conjunto de todos los aspectos objeto de estudio de 
esta investigación, se puede concluir que los grupos que en general se ajustaron a la 
estructura y objetivos marcados por el programa, experimentaron un proceso de 
reflexión más profundo que se materializó en el reconocimiento de aprendizajes por 
parte de sus participantes, así como en la experimentación de cambios en el 
desempeño del cargo. Las actuaciones del coach y la predisposición de los 
participantes a reflexionar sobre sus actuaciones fueron determinantes para el 
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desarrollo productivo del programa. Por el contrario, aquellos que solo se ajustaron 
mínimamente a los objetivos y estructura fueron mucho menos productivos. El papel 
relativamente pasivo de sus coaches fue decisivo en dicho resultado.  
En la obtención de las conclusiones del estudio que se han ido argumentando, se 
considera fundamental la elección de la metodología de investigación utilizada a lo 
largo del todo el proceso. El diseño metodológico ha permitido obtener resultados 
muy precisos del funcionamiento del programa en los grupos, así como identificar los 
aspectos críticos de dicho funcionamiento. Además, el uso de la complementariedad 
como estrategia metodológica ha permitido obtener diferentes perspectivas de una 
misma realidad que ha enriquecido el análisis del funcionamiento del programa.  
La grabación de las sesiones y su posterior análisis sistemático constituyeron la base 
metodológica que sustenta estudio. Partiendo de la idea de que el impacto del 
coaching depende en gran medida de cómo los coaches y participantes trabajan juntos 
(Scher y O´Reilly, 2009), el método utilizado permitió observar los patrones de 
comunicación de los grupos y su proceso de aprendizaje. Esto facilitó la presentación 
de evidencias descriptivas del potencial que el trabajo en grupos pequeños, a partir de 
una secuencia muy estructurada y con la coordinación de coaches formados 
específicamente para favorecer la reflexión grupal, tiene sobre el desarrollo 
profesional de los directivos escolares. Además, el uso de un sistema de categorías 
elaborado y validado por los miembros del equipo de investigación del proyecto, 
conocedores del programa y sus objetivos, permitió un análisis exhaustivo de cada una 
de las partes del proceso desarrollo grupal y sus componentes. 
Por su parte, las entrevistas realizadas a los participantes tras el paso por su 
experiencia “Bajo los focos” y los Cuestionarios de Satisfacción Final, permitieron 
completar la información extraída de las grabaciones con la perspectiva y opiniones de 
los propios participantes sobre el proceso. En el caso de las entrevistas, en muchas 
ocasiones ofrecieron información sobre aprendizajes de los participantes que no se 
habían hecho visibles en el desarrollo de las sesiones. Este hallazgo, ofrece evidencias 
del proceso de reflexión que el programa despertó en los participantes, a la vez que 
alerta de la necesidad de una mayor estimulación de dicha reflexión durante el 
trascurso de las sesiones en algunos de los grupos. Muchas de las reflexiones 
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expresadas por los participantes en sus respuestas a las preguntas de la entrevista, 
podrían haber experimentado mayores niveles de maduración después de ser 
discutidas con los compañeros durante las sesiones de coaching grupal.  
El Cuestionario Final de Satisfacción FORDICO tuvo como objeto conocer las 
opiniones de los participantes respecto a las diferentes partes del programa. La 
satisfacción generalizada de los miembros de cada uno de los grupos ofrece evidencias 
de la gran aceptación que tuvo el formato del programa entre los participantes. Pero 
además, aspectos como la valoración positiva generalizada de las actuaciones de todos 
los coaches que participaron en el programa, nos corrobora que muchos de los 
participantes no comprendieron su papel y valoraron positivamente actuaciones muy 
poco ajustadas al rol demandado por el programa.  
En cuanto al diseño del programa y respondiendo al segundo de los objetivos de 
este estudio, el impacto positivo del mismo en los aprendizajes y cambios en la 
práctica del liderazgo de los grupos clasificados en la Tipología 1 de funcionamiento, 
ofrece evidencias de la validez de su diseño. No obstante, el análisis de su desarrollo 
en cada uno de los grupos, nos aporta información sobre los aspectos que podrían ser 
mejorados. 
En primer lugar, dada la importancia que el programa otorga al papel del coach a lo 
largo de todo el proceso, el análisis de los patrones de conducta de cada uno de los 
coaches que completaron el programa evidencia la necesidad de una formación mucho 
más exhaustiva para asumir el rol. Para ello, es preciso realizar sesiones formativas 
más extendidas en el tiempo que permitan a los coaches interiorizar los objetivos del 
programa, así como las diferentes partes que lo componen y sus relaciones entre ellas. 
Por otro lado, dada la dificultad para emplear estrategias de coaching de algunos de 
ellos, sería muy ventajoso un enfoque de la formación orientado a desarrollar 
herramientas de este tipo.  
En cuanto a la estructura del programa, el análisis del proceso también alerta de 
ciertos aspectos susceptibles de ser mejorados. En primer lugar, dado el bajo nivel de 
compresión de los objetivos del programa que demostraron algunos participantes, 
parece necesaria una reorientación de la estructura y contenido de la primera sesión 
con objeto de hacer más conscientes a los participantes del proceso de reflexión que 
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demanda el programa. En este sentido, sería conveniente trasmitirles en esta primera 
sesión, la necesidad del reconocimiento de debilidades en la práctica del liderazgo para 
poder planificar mejoras, así como centrar el análisis de dicha práctica en las personas 
que la ejercen, en lugar de otros agentes implicados en las problemáticas planteadas.  
Con ello, podría aminorarse el sentido de “terapia de grupo” con el que algunos 
participantes concebían el programa. 
Otro de los aspectos tiene que ver con el establecimiento de relaciones entre los 
perfiles de liderazgo y centro de los participantes, y sus actuaciones como líderes 
educativos en las situaciones reales que se plantean en las sesiones de coaching 
grupal.  Dada la escasez de reflexiones de este tipo expuestas por los participantes, 
parece necesaria la inclusión de una sección dentro de las sesiones “bajo los focos” 
que inste a los participantes a reflexionar en torno a dicha cuestión. Como alternativa, 
podrían presentarse, a modo recordatorio, los resultados de ambos informes de los 
participantes en el momento de análisis de las problemáticas expuestas. Esto facilitaría 
el proceso de reflexión de los propios participantes “bajo los focos” y demás miembros 
del grupo, y les permitiría aprovechar en mayor medida la retroalimentación recibida.  
Por último, dado el impacto positivo para el proceso de reflexión que tuvieron las 
preguntas de tipo vertical en los participantes que las recibieron, el diseño definitivo 
del programa debería establecer como obligatoria la realización de al menos dos 
preguntas de este tipo por cada uno de los participantes, a la persona que se sitúa 
“bajo los focos”.  
Aunque queda mucho por descubrir acerca del coaching y sus beneficios en la 
práctica del liderazgo escolar, los estudios realizados hasta ahora consideran que tiene 
potencial para ser una estrategia eficaz en la formación de los líderes escolares. Sin 
embargo,  para que este potencial se haga realidad se requiere un cambio en el 
paradigma de la educación y en el de la profesión de director. Para ello, es necesario 
que los programas de coaching partan de las administraciones educativas, de modo 
que sean aplicables a todo el territorio nacional. Además, resulta necesaria una 
formación acreditada para los coaches, que permita formar redes de apoyo mutuo 
para compartir ideas e innovar en la práctica, así como un cuerpo de coaches 
informados y competentes para los futuros líderes escolares. 
 
 258 
Capítulo VI. Limitaciones y prospectiva 
Siguiendo la misma línea analítica que caracteriza a este estudio, los resultados y 
conclusiones evidencian una serie de limitaciones. El uso de diferentes metodologías 
de investigación y tratamiento de los datos han permitido obtener diferentes 
perspectivas de análisis del programa de formación objetivo de estudio. No obstante, 
futuras versiones del programa requerirán una evaluación más completa sobre su 
impacto, dándole un carácter longitudinal y a partir de otras fuentes, además de las 
percepciones de los participantes (Guskey, 2002). En este sentido, se establece como 
primera de las limitaciones, el no haber incluido una herramienta de análisis del 
impacto del programa en el aprendizaje que evaluara a su vez los cambios producidos 
en la práctica del liderazgo de los participantes, en diferentes momentos del desarrollo 
del programa así como pasado un tiempo tras su finalización. Esta evaluación del 
impacto debería contar con la perspectiva de otros miembros de la comunidad 
educativa en la que los directores participantes ejercen su liderazgo.  
En segundo lugar, en consonancia con la idea de ampliar el número de perspectivas 
a la hora de conocer el impacto del programa en la práctica del liderazgo de los 
participantes, se considera que la observación directa de la práctica real de los 
participantes en los centros que dirigen podría otorgar un valor añadido y permitir 
triangular la información ofrecida por los mismos durante la celebración de las 
sesiones. El uso de metodologías como el marcaje o shadowing durante la actividad 
diaria de los directores podría complementar el análisis del impacto del programa en 
las prácticas de liderazgo de los participantes.  
En tercer lugar, en relación al diseño de la entrevista “Bajo los focos”, cabe destacar 
como limitación su posible ambigüedad a la hora de solicitar la información. En las 
respuestas de los participantes a varias de las entrevistas, se observa poca claridad a la 
hora de diferenciar los aprendizajes extraídos de la situación “bajo los focos” y los 
obtenidos a lo largo de todo el proceso de formación. En este sentido, parece 
necesaria una restructuración de las preguntas con objeto de extraer sin ambigüedad 
la información concreta sobre los aprendizajes que los participantes obtuvieron acerca 
de su propio perfil de liderazgo. 
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Por último, como se refleja en el apartado de conclusiones del estudio, el análisis 
del Cuestionario Final de Satisfacción FORDICO ofrece evidencias del alto nivel de 
satisfacción generalizado de los participantes independientemente del desarrollo 
obtenido por el grupo. Esto nos alerta de un posible sesgo de deseabilidad social por 
parte de los mismos que podría haber sido detectado con un cuestionario para tal fin, 
suministrado a los participantes en el mismo momento de realización del cuestionario 
de satisfacción. 
Por otra parte, el propio análisis del programa también evidencia una serie de 
limitaciones en su diseño. La primera y más importante es la formación del coach. La 
influencia de su papel en el desarrollo del programa en cada uno de los grupos 
corrobora el acuerdo general entre los investigadores sobre la importancia de su 
formación como uno de los compontes claves de la relación de coaching.  Futuras 
versiones del programa requerirán una formación más exhaustiva y alargada en el 
tiempo que integre, por una parte, aspectos teóricos en relación al uso de modelos y 
herramientas de coaching utilizados en la formación para el liderazgo escolar; y por 
otra, la observación de situaciones prácticas sobre procesos de coaching grupal que les 
ayuden a aplicar los conocimientos teóricos aprendidos.  
Otra de las limitaciones tiene que ver con el momento de celebración de las 
sesiones. Aunque se les cedió cierto margen a los participantes para fijar el calendario 
del programa, las ausencias de algunos de ellos a ciertas sesiones alertan de la 
importancia de establecer un calendario acorde a sus necesidades y evitar hacer 
coincidir éstas con los momentos de mayor carga del trabajo del curso escolar.   
Por último, el intervalo de tiempo de un mes entre el planteamiento de planes de 
mejora de los participantes y la sesión de seguimiento de dichos planes no asegura la 
puesta en práctica de los mismos. El análisis de impacto del programa en los 
aprendizajes y cambios en la práctica del liderazgo de los participantes evidencia como 
limitación en su diseño, la necesidad de incluir una sesión más de seguimiento que 
permita en mayor medida a los participantes poner en práctica sus planes y analizar 
cambios a largo plazo en su práctica del liderazgo.  
No obstante, sin perjuicio de las limitaciones enumeradas en apartados anteriores, 
la eficacia parcial mostrada por el programa alienta su inserción en programas más 
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amplios de formación continua de directores escolares, que integren diferentes 
perfiles y estilos de ejercer el liderazgo y favorezcan el desarrollo de las competencias 
necesarias (Gairín Sallán y Castro Caecero, 2010), diseñados sobre la base de 
estrategias complementarias. 
El principal impacto científico-técnico derivado del proyecto es el avance en el 
conocimiento acerca del diseño de programas de formación de líderes educativos, y su 
discusión con programas internacionales, en el marco de la red de internacional de 
investigación en la que venimos participando desde años atrás. Los resultados del 
estudio permiten identificar preocupaciones y necesidades formativas de quienes 
ejercen puestos directivos en centros escolares; también permite identificar 
metodologías, estrategias y tipos de recursos idóneos para llevar adelante procesos 
formativos que puedan tener real impacto en su práctica profesional  
En este sentido, el estudio proporciona un conocimiento científico muy significativo 
sobre programas de formación de líderes escolares. Además, ofrece a la  
Administración educativa modelos de programas innovadores y perfectamente 
aplicables a las necesidades de formación continua de los líderes escolares, cuya 
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